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Resumen 
Este artículo presenta los resultados de un trabajo de investigación financiado por la 
Universidad Isabel I en el que se pretendía conocer y analizar la opinión de los docentes 
sobre su formación inicial y a lo largo de la carrera en materia de atención a la diversidad. A 
través de una metodología cualitativa, concretamente en el método biográfico-narrativo 
ORIGINAL 
TRABAJO ARBITRADO 
[Cierre de edición: 30 de diciembre, 2019] 
Sección: Artículos de Revisión: Reflexividades Polyphōnícas 
http://revista.celei.cl/index.php/PREI/index 
polyphonia@celei.cl 
 
Artículos de Investigación: Polyphōnías Topológicas 
Análisis de la formación docente en relación a las necesidades educativas del alumnado en las aulas 
Cotán, A., Cantos M. 
Vol. 4, Núm.1, págs. 97-116 / ISSN: 0719-7438 
http://revista.celei.cl/index.php/PREI/article/view/139 
 
-98- 
como estrategia metodológica que permite reconstruir las experiencias de los participantes 
a través de la de-construcción de sus narraciones, se pretendía dar a conocer las narraciones 
de los docentes de Pedagogía Terapéutica y Audición y Lenguaje sobre sus principales 
carencias formativas para atender a las necesidades educativas del alumnado. Para la 
recogida de los datos, se ha hecho uso de entrevistas semi-estructuradas. Los datos se han 
analizado a través de un sistema de categorías y códigos creados de forma inductiva. A 
través de este tipo de análisis se pretendió examinar las diferencias y similitudes existentes 
entre los docentes estableciendo generalidades a través de datos específicos.  En concreto, 
los resultados de este trabajo se centran en la trayectoria formativa de los docentes así 
como sus posibilidades formativas y prácticas inclusivas. Entre las principales conclusiones 
obtenidas se puede destacar la escasa formación recibida en materia de atención a la 
discapacidad durante sus estudios iniciales así como la poca especialización de los cursos de 
formación continua en este ámbito.  
Palabras claves: formación docente; diversidad; educación inclusiva; necesidades educativas; educación. 
 
 
Analysis of the teachers training in relation to 
educational needs of students in classroom 
 
Abstract 
This article, the partial results of an end of research project financed by the  
Isabel I University are presented. The project was created in order to understand and 
analyze teacher’s opinions of their initial training in attention to diversity. Through a 
qualitative methodology, specifically in the biographical-narrative method as a 
methodological strategy that allows to reconstruct the experiences of the participants 
through the de-construction of their narratives, we began with the purpose of introducing 
the narrations of teachers of Therapeutic Pedagogy and of Hearing and Language on the 
training gaps in the field of attention to special educational needs of students. To collect 
the data semi-estructured interview was used. The data has been analyzed through a system 
of categories and codes created inductively. Through this type of analysis it was tried to 
examine the differences and similarities between the teachers establishing generalities 
through specific data. Specifically, the results of this work concentrate on the educational 
trajectory of teachers as well as their training possibilities and inclusive practices. Among 
the main conclusions obtained, the limited training received in the field of disability care 
during teachers’ initial studies, and the lack of specialization in continuing education 
courses in this field should be highlighted. 
Keywords: teacher training; diversity; inclusive education; educational needs; education. 
 
Introducción 
La construcción de sistemas educativos inclusivos se ha convertido en uno de los 
principales retos de la sociedad actual (Moriña, 2017; Prado et al., 2018). Diversos son los 
espacios de reflexión que se han generado para analizar la cultura, políticas y prácticas 
educativas y su relación e influencia en los procesos de aprendizaje del alumnado (Azorín, 
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Arnáiz y Maquilón, 2017; Benet, Sales y Moliner, 2019; Escarbajal, Árnaiz y Giménez, 
2017; Leiva y Gómez, 2017). En las últimas décadas, se han realizado importantes  avances 
legislativos para el logro de una educación equitativa, justa e inclusiva (Cotán, 2019). Buena 
muestra de ello son la Declaración Universal de Derechos Humanos (1948), la Convención 
Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad (2006) o la Estrategia 
Europa 2020 para un crecimiento inteligente, sostenible e integrador (2014). Esto, unido a 
los últimos movimientos sociales, como es el caso del Movimiento de Vida Independiente 
(Romañach y Palacios, 2008), hacen abogar a los sistemas educativos por modelos 
inclusivos. Consecuentemente, la educación debe apostar por ampliar la capacidad y 
recursos de las escuelas como mejora a la respuesta a la diversidad (Black-Hawkins, Florian 
y Rouse, 2007). Así, la educación basada en un modelo inclusivo asume la convivencia con 
las diferencias del alumnado, garantizando su participación, presencia, éxito y aprendizaje 
(Ainscow y Messiou, 2018; Orozco y Moriña, 2018) convirtiéndose ésta en un derecho 
incuestionable. Autores como Benet et al., (2019, p.1022) justifican su necesidad a través de 
tres hitos esenciales: “a. un proyecto de lucha general contra el fracaso y la exclusión, b) un 
cambio cultural en la escolarización actual y futura y c) un compromiso político a favor de 
un mundo más justo”.  
Dentro de este contexto, la supresión de barreras y obstáculos que impida o 
dificulte el proceso de aprendizaje al alumnado por razón de género, logro, etnia, clase 
social, religión, orientación sexual o discapacidad, debe ser suprimido (Ainscow, 2015). A 
tal efecto, la respuesta que los centros educativos han de ofrecer deben centrarse en la 
transformación de los sistemas y prácticas educativas así como la re-organización de las 
escuelas. De esta forma, se podrá atender las necesidades que el alumnado pueda presentar 
y, por ende, lograr un aprendizaje y participación plena del mismo (Blanco, 2008; Cardona, 
2006;  González-Gil y Martín, 2014). Por ello, la atención a la diversidad en entornos 
educativos, centradas en este trabajo en colectivos con discapacidad y con trastornos de 
aprendizaje, se convierte en una respuesta primordial hacia las necesidades y diferencias 
individuales del alumnado (Jett y Cross, 2016; Kurniawati et al., 2017). El cumplimiento de 
la misma, debería ser esencial en el ejercicio docente para conseguir una educación de 
calidad, inclusiva, equitativa y democrática. Por lo que, para que la inclusión sea real en las 
aulas, resulta necesario e imprescindible realizar ajustes razonables: diversidad 
metodológica, acceso al contenido a través de otros formatos o evaluaciones adaptadas, 
entre otros. 
Por tanto, parece oportuno que, en el marco de este revista educativa, se considere 
importante reflexionar sobre aquellos aspectos que se deberían prestar especial atención 
para el logro de prácticas inclusivas. Factores como la sensibilización, actitud y formación 
del profesorado se hacen imprescindible para la realización de dichas prácticas. 
Necesidades que ya fueron previamente identificadas en la 48ª Conferencia Internacional 
de Educación de la UNESCO, considerándolas las claves para el desarrollo del futuro 
educativo (Acedo, 2011).  
 
Formación docente para atender a la diversidad en las aulas 
Caminar hacia escuelas inclusivas requiere de un nuevo rol docente (Gisbert y Giné, 
2017). La situación del alumnado diverso y, en concreto, del alumnado con discapacidad, 
presenta numerosos obstáculos y barreras durante su escolarización y trayectoria académica 
(Abarca et al., 2013; Aguado et al., 2008; Doménech et al., 2003; Fernández-Batanero y 
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Román, 2017). Barreras arquitectónicas, metodológicas, de evaluación o formación docente 
en atención a la diversidad, suelen ser las más destacadas (Amaro et al., 2014; Gisbert y 
Giné, 2017). Bajo esta perspectiva, el docente se convierte en un elemento clave e 
imprescindible dentro del aula (Navarro, 2010). Los estudios reflejan que el profesorado se 
muestra activo y positivo para recibir acciones formativas en atención a la diversidad 
(Hsien, 2007). Sin embargo, se evidencia que los docentes que se sienten poco capacitados 
y formados, tienden a desarrollar experiencias más negativas hacia sus alumnos, lo que 
repercutirá de forma inevitable en menos oportunidades de interacción y participación 
(Amaro et al., 2014; Marchesi, 2001). Y, pese a que numerosos trabajos reflejan la 
importancia de potenciar la formación docente en materia de atención a la diversidad y, en 
concreto, en atención a la discapacidad y trastornos de aprendizaje, no suele ser uno de los 
principios rectores en las agendas formativas.  
Buena muestra de esta situación, podemos localizarlos en trabajos como los de 
Cardona et al. (2004), Cejudo et al. (2016) o Moral Santaella (2011), quienes reflejaron la 
precaria y escasa formación en materia de atención a la diversidad en los planes de estudio 
de los futuros docentes (Dew-Hughes y Brayton, 2003). Por su parte, autores como Anaya 
et al. (2009), analizaron las necesidades formativas en materia de atención a la diversidad de 
los docentes en la etapa de infantil, primaria y secundaria, evidenciando la necesidad de 
asesoramiento y ayuda en este ámbito. De forma más específica, este en este trabajo (opus 
cit.) se manifestó la necesidad de formación relacionada con alumnos con problemas de 
conducta, dificultades de aprendizaje, discapacidad mental, sensorial o motórica así como la 
atención de alumnos inmigrantes sin conocimiento del idioma. A su vez, resaltar la 
importancia de trabajos como los de Escandell et al.  (2008), Guasch  y Hernández (2011) o 
Moriña et al. (2015), quienes plantearon una propuesta formativa con materiales específicos 
para formar a profesores de diversos niveles educativos a través de metodologías diversas y 
accesibles. 
Desde una perspectiva internacional, los estudios realizados por el Centro para la 
Investigación e Innovación Educativa (CERI, 2010) así como los de la European Agency 
for Special Needs Education (EADSNE, 2010), ponen de relieve que los docentes en 
activos tienen un bajo nivel de formación y preparación para atender a la diversidad en sus 
prácticas educativas. Trabajos como los de Doughty y Allan (2008), Jett y Cross (2016), 
Kurniawati et al. (2017), Murray et al. (2011), Prado et al. (2018) o Teachability (2002), 
plantean la necesidad de formación del profesorado para mejorar su respuesta y estrategias 
de enseñanza aprendizaje frente a su alumnado. En concreto, Grant y Gibson (2011) 
proponen mejorar los planes formativos de los docentes desde una doble vertiente: 
desarrollo y adquisición de competencias técnicas y competencias socioemocionales. Esta 
idea se vio reforzada posteriormente en los trabajos de Allen et al. (2014), Bisquerra et al. 
(2015) o Uitto et al.  (2015), donde matizaron la importancia del desarrollo de la inteligencia 
emocional en el proceso educativo como construcción de identidad personal y profesional 
(Han, 2016) de los futuros docentes.  
La formación de los docentes no universitarios se convierte, por tanto, en un pilar 
trascendental para garantizar una educación equitativa y de calidad atendiendo a las 
necesidades y características individuales del alumnado, tanto dentro como fuera del aula 
(Dew-Hughes y Brayton, 2003; Jett y Cross, 2016; Kurniawati et al., 2017). Sin embargo, 
sigue siendo de vital importancia «plantear más procesos formativos así como ofrecer más 
recursos para garantizar el desarrollo de los mismos» (Moriña y Cotán, 2017, p.23). 
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No obstante, el carácter de obligatoriedad de la misma llega a pensar a autores 
como González et al. (2012), que dicha formación continua debería abordarse desde un 
doble análisis: descriptivo y explicativo. En primer lugar, estos autores indican que la 
descripción debería centrarse en la demanda que realizan los docentes y, en segundo lugar, 
un análisis explicativo en el que se abordaran los desajustes e incompatibilidades existentes 
entre la demanda y la oferta formativa. Por ello, si se pretende que los docentes se adapten 
y ajusten a las situaciones reales y necesidades emergentes que el actual sistema demanda, 
resulta esencial fijarnos en su formación a lo largo de la carrera (Dew-Hughes y Brayton, 
2003; George y Maguirre, 2019). Coherente con ello, las administraciones educativas han de 
destinar una partida de su presupuesto a la formación de estos profesionales. Sin embargo, 
la realidad nos refleja un panorama diferente: no hay ajuste real entre la oferta educativa y 
las necesidades de los docentes. 
Sería necesario, por tanto, que se realicen estudios como los de González et al. 
(2012) para que se pueda ofrecer una oferta educativa ajustada a la realidad (Díaz, 2016; 
Gage, 1992; George y Maguirre, 2019; Goldstein, 1993). Así, el análisis de las necesidades 
formativas de los docentes no sería otra cosa que «el proceso de objetivación de las 
demandas planteadas por los destinatarios de la formación» (González et al., 2012: 247).  
Atendiendo a los resultados reflejados por Moriña y Cotán (2017), se ratifica que 
para que se pueda solventar la brecha existente entre las políticas educativas, agendas 
formativas y la práctica real, sería necesario escuchar desde los propios centros las 
necesidades y las demandas existentes en sus aulas. Bajo esta idea subyace la creencia de 
que el profesorado pudiera mejorar sus estrategias de enseñanza-aprendizaje frente a su 
alumnado diverso (Doughty y Allan, 2008; Jett y Cross, 2016;  Murray et al., 2011; Prado et 
al., 2018; Teachability, 2002). Por ello se considera esencial que, para que las instituciones 
educativas trabajen desde modelos inclusivos, estas han de responder desde la diversidad e 
idiosincrasia de su alumnado, debiendo ser este el principio que rija toda acción formativa y 
que se contemple en todas las agendas siendo un principio de debate, sensibilización y 
formación (Novo et al., 2011, 2015).  
Por lo que, a tenor de lo expuesto anteriormente, emergieron los siguientes 
interrogantes: ¿cómo consideran los docentes su formación inicial en materia de atención a 
la diversidad?, ¿existen opciones de formación continua para atender a las necesidades del 
alumnado?, ¿el profesorado tiene opciones formativas y recursos para crear un aula 
inclusiva?. Derivado de ello, se consideró necesario y esencial en este contexto social, 
indagar sobre las oportunidades y espacios que el profesorado de Pedagogía Terapéutica 
(PT) y Audición y Lenguaje (AL) tenía por dos vías: escuela y administración. Así, el 
propósito principal de este artículo fue reflejar, desde las voces del profesorado especialista, 
las principales opciones formativas existentes tanto en la formación inicial como en la 
continua así como las principales características que bajo la perspectiva de los docentes han 
de presentar las prácticas inclusivas en las aulas. 
 
Método  
 
Los resultados presentados en este artículo pertenecen a un proyecto de 
investigación1 realizado en la Universidad Isabel I bajo el marco y obtención de la primera 
                                                          
1 Proyecto financiado por la Universidad Isabel I. Fecha de resolución: 01/2018. Dotación: 1800€. 
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convocatoria de becas de Trabajos Fin de Grado del curso 2017/2018. Ubicado en el 
Grado de Educación Primaria, concretamente en las menciones de PT y AL, se propuso 
como propósito principal analizar, desde la perspectiva del profesorado, sus principales 
opciones formativas y cómo éstas repercutían en el desarrollo de prácticas inclusivas en el 
aula. De forma más específica, en dicho trabajo se pretendió: 
 
1. Identificar, describir y explicar la formación inicial de los docentes en materia de 
atención a la discapacidad en cinco centros educativos de las comunidades de 
Madrid y Castilla-La Mancha. 
2. Identificar, describir y explicar las posibilidades formativas que tienen los docentes 
por parte de las administraciones competentes en cinco centros educativos de las 
comunidades de Madrid y Castilla-La Mancha. 
3. Identificar, describir y analizar, desde la visión del profesorado, las principales 
características de las prácticas inclusivas en las aulas en cinco centros educativos de 
las comunidades de Madrid y Castilla-La Mancha. 
 
Para la consecución de tal fin, se optó por una metodología cualitativa. La selección 
de la misma se realizó en base a su idoneidad con el propósito principal del estudio. A 
través de la misma pudimos dar respuesta a las cuestiones de investigación planteadas a 
partir de las experiencias reales y subjetivas de los participantes (Flick, 2007; Taylor y 
Bodgan, 2010). Asimismo, esta metodología fomentó la participación de los docentes, 
dando lugar, por lo tanto, a un estudio más participativo y democrático (Booth y Ainscow, 
1998; Denzin y Lincoln, 1994). De forma más concreta, se ha hecho uso del método 
biográfico-narrativo. Consideramos que, la estrategia metodológica seleccionada es la 
adecuada, ya que, partiendo de sus narraciones, se ha podido analizar la relación existente 
entre su contexto social, cultural y político y sus experiencias. Ello ofrecerá al lector “un 
amplio abanico de informaciones y correlaciones entre diversas variables que le permitirá 
empatizar con la historia narrada” (Cotán, 2015, p.269).  
A tal fin, el instrumento principal seleccionado fue la entrevista semi-estructurada. 
Este instrumento nos permitió profundizar en el conocimiento del contexto social y 
cultural, “pero muy especialmente en la comprensión de los significados y puntos de vista 
de los actores sociales” (Ameigeiras, 2006, p.129). Se realizó una entrevista a cada 
participante. El objetivo de la misma era conocer su experiencia a lo largo de su formación 
inicial durante la carrera así como la formación continua recibida en el ejercicio de la 
docencia. Posteriormente, se pretendió analizar cómo estos tipos de formación mejoraron 
su desempeño docente. Fueron cuatro las dimensiones abordadas desarrolladas a través de 
34 cuestiones abiertas. En la primera dimensión, sobre su información previa, constaba de tres 
cuestiones con las que se pretendió analizar, la experiencia de los docentes con alumnado 
no tradicional en sus aulas. En la segunda dimensión, compuesta por seis cuestiones, nos 
centramos en la trayectoria formativa inicial. A través de ella se quiso investigar sobre su 
formación inicial centrándonos en aspectos relativos a la misma como su grado de 
satisfacción y preparación así como la practicidad y utilidad de las asignaturas y docentes en 
materia de atención a la diversidad. Referente a la tercera dimensión, sobre la formación 
continua, a través de diez cuestiones se propuso indagar sobre las opciones formativas que 
estos docentes recibían por parte de las administraciones educativas competentes así como 
de su centro educativo de referencia. Para finalizar, se abordó una cuarta dimensión, 
compuesta por 15 cuestiones que versaban sobre el desarrollo de prácticas inclusivas. En ella 
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se solicitó a los participantes que describieran sus prácticas inclusivas y la vinculación que 
estas tenían con la formación recibida.  
Algunas de las preguntas que guiaron la entrevista fueron: ¿Cómo valorarías la 
experiencia académica en la universidad?; ¿Consideras que la formación recibida durante la 
carrera es suficiente para el desempeño docente?; ¿El centro educativo donde trabajas 
actualmente pone a vuestra disposición cursos de formación?; ¿Crees que la formación que 
se propone desde el Centro Territorial de Innovación y Formación es adecuada y 
suficiente?; ¿En qué crees que los docentes deberían formarse para poder dar respuesta a 
las necesidades reales de las aulas?; ¿Consideras que la formación inicial y continua recibida 
te ha permitido dar respuesta a la diversidad del aula?; ¿Cuáles son las principales barreras 
con las que te encuentras para poder desempeñar prácticas inclusivas en el aula? 
Las entrevistas se realizaron entre los meses de marzo y abril de 2018 con una 
duración media de 60 minutos. Fueron guiadas por parte de las investigadoras y se 
realizaron de manera individual. Todas las entrevistas fueron realizadas de manera 
presencial. No obstante, independientemente de la vía seleccionada para su realización, las 
cinco entrevistas fueron grabadas y transcritas con posterioridad. 
 
Participantes 
El proyecto contó con un total de cinco docentes especialistas en PT y AL. Tres de 
los docentes impartían su docencia en un centro público de la comunidad de Madrid y los 
otros dos profesores en un centro educativo concertado de la comunidad de Castilla La 
Mancha. De los cinco participantes, cuatro son mujeres y uno hombre, con edades 
comprendidas entre los 30 y 37 años. En el momento de la recogida de datos, los años de 
experiencia docente de los participantes eran diversas, siendo la mínima de seis años y la 
máxima de 12 años. Para preservar su identidad, y previo consentimiento de ellos, serán 
identificados a través de las iniciales de sus nombres. En la tabla 1 se realiza una breve 
descripción de los datos de los participantes. 
 
Identificación Nº años de 
experiencia docente 
Titulaciones 
universitarias 
Edad 
PG 10 3 36 
IP 8 2 30 
MMD 6 2 32 
ACA 9 2 32 
FJR37 12 2 37 
Media 9 2 33 
Tabla 1. Datos de los participantes. 
Fuente: elaboración propia. 
 
Para la selección de los participantes, se optó por un muestreo selectivo siguiendo 
el procedimiento establecido por Goetz y LeCompte (1988). A través de un sistema basado 
en criterios, los docentes debían reunir los siguientes requisitos: disposición para participar, 
voluntariedad, cercanía geográfica, experiencia laboral con estudiantes con discapacidad, ser 
especialista en PT y/o AL, estar en activo, tener vinculación laboral con centros públicos 
y/o concertados y trabajar en la etapa de educación primaria. 
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El acceso a los participantes se realizó a través de dos cauces: en primer lugar, 
atendiendo a la atendiendo a la Ley de Protección de Datos (Ley Orgánica 15/1999), se 
procedió a realizar una búsqueda y contacto con los centros educativos públicos y 
concertados de las Comunidades de Madrid y Castilla La-Mancha. Posterior a la búsqueda y 
selección, se les envió un email con información sobre el proyecto para que los docentes 
interesados en participar respondieran a dicho email. En segundo lugar, se optó por la 
técnica «Bola de Nieve» (Cohen et al., 2000), donde se recurrió a informar de la 
investigación a otros profesores y compañeros de centros educativos solicitándoles su 
participación en el proyecto. 
 
Análisis de los datos 
Para el tratamiento y análisis de los datos recopilados se realizó un análisis 
estructural e inductivo. A través de este tipo de análisis se pretendió examinar las 
diferencias y similitudes existentes entre los docentes estableciendo generalidades a través 
de datos específicos. Para ello, a partir de los datos obtenidos y el análisis bibliográfico 
elaborado, se elaboró un conjunto de categorías y códigos teniendo como referente el 
sistema propuesto por Miles y Huberman (1994). Como apoyo informático al análisis de 
datos se hizo uso del programa informático MaxQDA12 (versión 2018). 
Se generó un total de cuatro categorías: 1. Experiencia docente; 2. Formación 
inicial; 3. Formación continua y, 4. Prácticas Inclusivas. A su vez, dichas categorías se 
dividieron en subcategorías atendiendo a los datos recogidos. En este trabajo, se abordaran 
la segunda, tercera y cuarta categoría. 
 
Categoría Código 
Formación inicial Valoración experiencia académica 
Grado de preparación  
Utilidad y practicidad de las asignaturas 
Docentes como ejemplos 
Propuestas de mejora 
Formación continua Opciones de formación 
Tipología y temáticas 
Idoneidad al perfil profesional 
Nivel de formación para atender a la diversidad 
Valoración de la formación 
Prácticas inclusivas Barreras y obstáculos 
Itinerancia profesional 
Estrategias metodológicas inclusivas 
Prospectiva 
Tabla 2. Sistema de categorías y códigos de análisis. 
Fuente: elaboración propia. 
 
Consideraciones éticas 
Desde la perspectiva de este trabajo de investigación, se tienen en cuentas 
determinadas consideraciones éticas durante la recogida y tratamiento de los datos así como 
en posteriores publicaciones. Para ello, se optó por el consentimiento informado donde se 
garantizaba el anonimato de cualquier dato que pudiera relevar su identidad. A través de 
dicho documento se informó también del objetivo principal de la investigación, origen del 
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proyecto, tipo de participación que se requería y tratamiento de los datos. Asimismo, los 
docentes podían acceder a sus datos tras la trascripción de las entrevistas para añadir, 
suprimir o modificar cualquier información proporcionada y que ellos considerasen 
oportuna. A los docentes que quisieran abandonar el estudio se les comunicó que sus datos 
no serían tenidos en cuenta en el análisis y tratamiento de los datos. 
 
Resultados  
En este apartado se presentan las trayectorias formativas de los docentes realizando 
un breve análisis sobre su formación inicial y las diferentes posibilidades formativas que 
tienen por parte de las administraciones educativas competentes. Finalmente, se tratará las 
principales prácticas inclusivas que los participantes desarrollan en sus aulas derivado de la 
formación recibida. 
 
Importancia de la atención a la diversidad en la formación inicial de 
los docentes 
 
A nivel general, todos los participantes se mostraron bastante críticos con la 
relevancia que había tenido la formación en atención a la diversidad durante sus años de 
estudios iniciales.  La valoración de las experiencias universitarias, por parte de los 
participantes, fue considerada como insuficiente. Entre los principales problemas, 
destacaron, en primer lugar, la escasa formación específica y práctica en materia de atención 
a la diversidad. Seguidamente, reseñaron la escasa vinculación de los contenidos teóricos 
con los prácticos. En este sentido, la información teórica fue valorada como desfasada.  
Para conocer el nivel de satisfacción con respecto a los planes de estudio, se les 
preguntó cuáles habían sido las asignaturas más útiles y prácticas. En este caso, fueron 
calificadas positivamente todas aquellas asignaturas específicas de intervenciones en 
trastornos o discapacidades, además de las que eran eminentemente prácticas o funcionales, 
como es el caso del prácticum. Según los participantes, estas asignaturas sirvieron para 
darles seguridad y conocer la verdadera realidad de las aulas dándoles unas nociones básicas 
de actuación. También valoraron como positivas las asignaturas en las se transmitían los 
contenidos desde un enfoque práctico. 
«La que más recuerdo: Bases Anatómicas y Funcionales del Lenguaje, 
que me gustaba mucho porque la profesora era muy buena y me aportó 
a nivel profesional, sobre todo, la realidad. Fue la asignatura más cercana 
a lo que me podía encontrar en mi futuro» (MMD, entrevista personal). 
Por el contrario, todos ellos coincidieron que las que menos les había aportado a 
nivel profesional habían sido las asignaturas más teóricas. A modo de ejemplo, PG destacó 
negativamente la asignatura de tecnologías de la información y la comunicación. La valoró 
como la materia menos útil de la carrera universitaria debido a que el contenido que 
mostraba no era ajustado a la realidad de las aulas.  
Los participantes destacaron positivamente a los docentes universitarios que 
impartían contenidos prácticos y reales. Asimismo, los docentes que habían tenido (o 
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tenían), experiencias en etapas previas a la universitaria, fueron valorados muy 
positivamente debido al enfoque práctico de sus materias.  
«Era un profesor muy cercano a nosotros y creo que era de los pocos 
que sí tenía una experiencia previa como profesor logopeda. Había 
trabajado en ello, había llevado a cabo muchos proyectos de 
investigación y demás. Entonces, te ponía en situaciones reales, te 
comentaba anécdotas, te comentaba casos» (ACA, entrevista individual). 
Como aspecto a mejorar en la formación inicial, los participantes realizaron las 
siguientes aportaciones: otorgar más importancia y duración al prácticum; ajustar los 
contenidos a la práctica diaria y a la realidad; estimular la participación e implicación del 
alumnado en la investigación; realizar algún tipo de entrevista para la selección de los 
estudiantes y futuros docentes y, por último, que el profesorado tenga experiencia en su 
materia. 
 
Formación continua a través de las instituciones educativas 
competentes 
Respecto a cómo los docentes se habían formado para dar respuesta a las 
necesidades del alumnado, indicaron el uso de varias vías: cursos ofrecidos en los Centros 
de Formación Permanente de las correspondientes comunidades autónomas, másteres, 
cursos financiados por cuenta propia, investigación, experiencia, lectura de libros 
específicos, el uso de blogs y compartir experiencias con otros compañeros. 
«Me apoyo mucho en los blogs educativos; hay blogs específicos de 
profes que llevan aulas TEA, entonces de ahí se saca muchísimo, 
muchísimo material, información y, sobre todo, pues eso, investigar en 
Internet, metodologías, técnicas…» (ACA, entrevista personal). 
Con respecto a qué tipo de cursos solían realizar los docentes en sus centros de 
trabajo, la mayoría destacó los cursos de nuevas metodologías en las que incluían el 
aprendizaje cooperativo y la educación emocional. Respecto a este último, destacaron su 
importancia ya que, tras su experiencia, les ayudó a mejorar ciertas técnicas de conducta en 
el aula. Y, pese a ser cursos que generalmente se podrían adaptar a sus especialidades, no 
trataban la atención a la diversidad ni la discapacidad como tal. De hecho, fueron varios los 
que expresaron que les costaba encontrar cursos específicos de sus especialidades 
(pedagogía terapéutica y audición y lenguaje). En este sentido, se podría decir que la 
mayoría se decantó por la formación de metodologías activas y procesos de intervención 
con el alumnado con necesidades educativas especiales.  
«Los enfocados a la intervención con alumnos con discapacidad, porque 
es a lo que me dedico en el día a día, y también la parte de la inteligencia 
emocional. Ya sabes que ahora mismo está muy en auge y yo creo que 
no solamente un maestro tiene que tener en cuenta eso para los alumnos 
de educación especial, sino para cualquier tipo de alumnos también nos 
tenemos que ir formando» (FJG37, entrevista individual). 
Los participantes comentaron la dificultad que tenían para atender a las necesidades 
de un alumno con discapacidad o trastornos de aprendizaje. Según sus narraciones, 
desconocían la forma correcta de dar respuesta a sus necesidades. Además, la formación 
docente en esta materia por parte de los centros educativos, fue un aspecto en el que los 
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participantes reflexionaron debido al desconocimiento y la escasez de la misma. Un aspecto 
señalado al hilo de esto y que, en consideración de los docentes les supuso un hándicap 
para la implementación de prácticas inclusivas en los centros docentes, es la ausencia de 
sensibilización y empatía hacia este colectivo de alumnado, considerando necesario un 
cambio de mentalidad y cultura institucional. 
En relación a la preparación de los docentes en materia atención a la diversidad y, 
específicamente, en trastornos de aprendizaje o discapacidad, las respuestas fueron 
similares: los docentes no se consideraban formados. Esta situación les ocasionó 
situaciones estresantes al no saber responder a sus necesidades. 
«El verme ante un niño que no responde a ningún estímulo, ni siquiera 
visual ni auditivo, te planteas que aquello que sabes y que has puesto en 
práctica no te sirve para nada, entonces, lo pasé muy mal» (MMD, 
entrevista individual). 
Sin embargo, todos los participantes afirmaron que, aun no ofreciendo una agenda 
formativa ajustada a las necesidades reales y demandadas, todos sus centros educativos 
ofrecían cursos formativos. En este sentido, los docentes entrevistados aseguraron estar 
muy satisfechos con la formación ofrecida por el Centro Territorial de Innovación y 
Formación en Madrid como con los centros de formación del profesorado en Castilla la 
Mancha. Entre los aspectos a mejorar, señalaron el número de plazas como insuficiente, 
aspecto que en algunas ocasiones no le permitían cursar dicha formación.  
Por su parte, las formaciones online, fueron consideradas como escasas y pobres. 
Valoraron el amplio catálogo de cursos para la etapa de primaria o infantil, sin embargo, 
destacaron la ausencia de cursos específicos en materia de atención a la diversidad. Este 
aspecto hizo que algunos docentes tuvieran que buscar acciones formativas a través de 
otras entidades o instituciones educativas. Asimismo, todos los participantes afirmaron 
poder poner en práctica, en mayor o menor medida, lo aprendido durante los cursos de 
formación, siempre orientándolos hacia su propio contexto laboral y adaptándolos a sus 
casos particulares. 
«Yo creo que hay muchos cursos, hay una amplia variedad de 
formación. Lo que pasaba, que sí que es cierto, que para los maestros de 
pedagogía terapéutica y los de audición y lenguaje salen poquitas cosas. 
Casi todo está más enfocado en la rama de humanidades, de educación 
infantil, educación primaria o secundaria» (ACA, entrevista individual). 
En el caso de la valoración de la formación en los centros del profesorado, los 
docentes valoraron como posibles mejoras que las sesiones fuesen más continuadas en el 
tiempo para mayor aprovechamiento del curso. También consideraron que son más 
productivos las sesiones presenciales así como destinar una parte de su horario laboral a la 
formación. En este sentido, resaltaron la importancia de dotar a los cursos de evaluaciones 
prácticas a través de actividades, ejemplos o ejercicios prácticos que pudieran traspasar lo 
aprendido a sus aulas. 
«Mejoraría darnos tiempo en el horario laboral a poner en práctica esos 
proyectos y esas nuevas ideas y metodologías que estudiamos» (MMD, 
entrevista individual). 
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¿Cuáles son las principales características de las prácticas inclusivas? 
Entre las principales barreras identificadas para poder desarrollar prácticas 
inclusivas en sus aulas, los participantes señalaron varios aspectos como horarios y escasez 
de tiempo, homogeneidad en los agrupamientos, legislación, falta de recursos personales, 
inadecuada colaboración entre profesionales y organización de las aulas. Asimismo, 
afirmaron que la itinerancia entre varios centros no favorecía la inclusión completa del 
alumnado. 
«Los profesores tienen un temario por ley que deben trabajar y muchas 
veces no hay tiempo para desarrollarlo con el grupo clase […] Si no hay 
recursos personales, no puedes llevar a cabo una educación inclusiva. 
Además, hay que dejar la idea de que hay que sacar al alumno fuera del 
aula» (IP, entrevista personal). 
Para los participantes, las principales estrategias metodológicas que les permitía 
desarrollar prácticas inclusivas en sus aulas fueron el aprendizaje cooperativo, por roles, 
gamificación, aprendizaje visual o la metodología TEACCH. Estas metodologías fueron 
calificadas como activas y flexibles. Además, aseguraron que, el uso y aplicación de estas 
estrategias metodológicas, fomentó y estimuló la motivación entre el alumnado. Asimismo, 
para el desarrollo y selección de la estrategia metodológica más acorde al grupo, conocer 
los diferentes estilos de aprendizaje y partir del interés del alumnado, fue considerado un 
aspecto primordial. 
«En base a los intereses y estilos de aprendizaje del alumnado, intento 
utilizar la metodología que creo que es más acorde. Hay veces que opto 
por el aprendizaje cooperativo o por la gamificación. Sin embargo, 
cuando he tenido algún caso de autismo, la metodología TEACCH, 
siempre me ha ido muy bien» (PG, entrevista personal). 
Para finalizar, se les preguntó a los participantes sobre cómo sería su aula ideal. La 
gran mayoría coincidió en cuatro ideas fundamentales: 1. Aumentar el número de recursos 
personales y materiales; 2. Cambiar el modelo educativo hacia metodologías más abiertas; 3. 
Disminuir la ratio por aula y, 4. No sacar al alumno del aula de referencia.  
Esto último, es un aspecto importante y, desde el punto de vista de los 
participantes, el más sencillo de cambiar. En este sentido, los participantes indicaron que en 
vez de sacar de clase al alumnado con necesidades educativas especiales del aula, deberían 
ser los docentes de apoyo los que permanecieran en la clase apoyando a este alumnado. 
Desde su punto de vista, el principal problema para conseguir esto residía en la agrupación 
del alumnado y en los pocos recursos humanos. 
«Que hubiera dos profesionales dentro del aula de manera que uno, por 
así decirlo, pudiera dar explicaciones generales, y otro ir ayudando 
alumnos que lo necesitan de forma más concreta» (FJG37, entrevista 
personal). 
En líneas generales, los participantes indicaron que se podrían desarrollar prácticas 
inclusivas si los centros dispusieran de espacios variados y polifacéticos. De esta forma, el 
alumnado podría participar en todas las actividades propuestas y desarrollar su sentido de 
pertenencia. Por ello, resaltaron la importancia de ofrecer una educación de todos y para 
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todos, respetando los diferentes ritmos y realizando los ajustes curriculares mínimos y 
deseables.  
 
Discusión y conclusiones  
La educación inclusiva ha de responder a la diversidad, debiendo de ser este un 
tema que necesita contemplarse en las agendas de todos los centros educativos, siendo un 
principio de debate, sensibilización y formación (Cejudo et al., 2016; Cotán, 2015; Novo et 
al., 2011, 2015). De hecho, se torna necesario e imprescindible que el profesorado tenga la 
oportunidad y el espacio para formarse y dar respuestas educativas a las necesidades del 
alumnado (Acedo, 2011; Han, 2016; Jett y Cross, 2016; Kurniawati et al., 2017; Prado et al., 
2018). Idea que se encuentra apoyada por Parrilla (1999), quien afirma que la formación de 
los profesionales dedicado a la educación, únicamente no ha de basarse en dar respuestas a 
determinados subgrupos de personas, sino en capacitarlos para afrontar un reto mayor. 
Dentro de este contexto, los participantes identificaron la importancia de la formación 
especializada y concreta en atención a la diversidad para poder desarrollar prácticas 
inclusivas en sus aulas. Resultados similares se identificaron en el trabajo de Gisbert y Giné 
(2017) y Prado et al. (2018). 
Se ha reflejado la poca formación en materia de atención a la diversidad que los 
participantes recibieron en su formación inicial en los títulos de Grado de Magisterio. Las 
asignaturas más prácticas fueron las que les permitieron afrontarse a la realidad en las aulas. 
Estas fueron identificadas como aquellas que ofrecían ejemplos de casos concretos sobre 
modelos de actuación e intervención según trastorno o discapacidad. Como menos útiles, 
mencionaron asignaturas teóricas o desfasadas que no aportasen nada de funcionalidad. 
Como actuaciones de mejora en la formación inicial, se propuso ajustar el temario a las 
nuevas corrientes educativas, otorgar mayor importancia a la parte práctica así como dotar 
de mayor duración el prácticum. Resultados similares se obtuvieron en los trabajos de 
como Anaya et al. (2009), Cardona et al. (2004), Kurniawati et al. (2017), Moral Santaella 
(2000) o Prado et al. (2018).  
Referente a la formación continua, en este trabajo se ha reflejado la importancia de 
formar al profesorado en materia de atención a la diversidad así como promover procesos 
de concienciación y sensibilización (Cardona, 2006; Kurniawati et al., 2017).  Este tipo de 
actuaciones, permitirán mejorar las estrategias de enseñanza-aprendizaje frente a su 
alumnado diverso (Doughty y Allan, 2008; Jett y Cross, 2016;  Murray et al., 2011; Prado et 
al., 2018; Teachability, 2002). En este orden de ideas, el trabajo de Michelini et al. (2002), 
reflejó la creciente notoriedad e interés por parte del colectivo educativo en los últimos 
años de la formación docente así como hacia la innovación metodológica. Los participantes 
mostraron  su interés por formarse en sus especialidades. Lo que más apreciaron durante 
las acciones formativas recibidas, fue la adquisición de diversas estrategias metodológicas, 
compartir experiencias e ideas y adquirir determinadas competencias y habilidades que 
pudieron desarrollar en la práctica del aula (Grant y Gibson, 2011). Sin embargo, 
destacaron que dichos cursos no se centraban en materia específica de atención a la 
diversidad y, consecuentemente, en ocasiones se sentían inseguros sobre cómo responder a 
sus estudiantes, ya que afirmaron que se encontraban poco formados en este ámbito 
(CERI, 2010; EADSNE, 2010).  
Por otro lado, a tenor de los datos recogidos en este trabajo, se puede concluir que 
los participantes consideraron que sus aulas no eran inclusivas. Entre los cambios más 
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significativos que proponían destacan: bajar las ratios, dotar de mayor importancia la 
formación docente y contar con más personal docente de apoyo. Desde su perspectiva, 
estos ajustes harían que el alumnado no tuviera que salir de su aula de referencia. También 
proponían un cambio metodológico incluyendo, entre otros, recursos variados, 
metodologías accesibles, aprendizaje cooperativo como medio para lograr la inclusión y la 
cohesión grupal (Moriña, 2017; Topping, 1998). A este aspecto, Díaz (2016) asegura que 
mejorando la distribución entre alumno y profesor, se optimizarían los espacios físicos y 
recursos de los que disponen los docentes. Sin embargo, los participantes manifestaron la 
necesidad de disponer de más recursos materiales y, en concreto, de recursos tecnológicos. 
Datos coincidentes en el trabajo de Maquillón et al., (2014), donde se defiende la utilidad de 
las herramienta tecnológicas, especialmente para el alumnado que presenta alguna dificultad 
de aprendizaje o discapacidad.  
En cuanto a la metodología y desarrollo de las clases, todos coinciden en la 
necesidad de hacerlas prácticas y ajustadas a las capacidades y necesidades del alumno. Se 
ha concluido que los contenidos debían ser funcionales. En este sentido, autores como 
Escandell et al.  (2008), Guasch  y Hernández (2011) o Moriña et al. (2015), señalaron la 
importancia de generar proyectos docentes accesibles a todo el alumnado que permita la 
participación del mismo en todos los espacios educativos siendo especial e imprescindible 
la formación docente para responder a la realidad de las aulas (George y Maguirre, 2019) 
desde las premisas del Diseño Universal de Aprendizaje (CAST, 2011). Ya que, tal y como 
aseguran autores como Pliner y Johnson (2004), estas mejoras no solo beneficiarán a los 
estudiantes con discapacidad sino al colectivo de estudiantes en general. 
Por tanto, los datos reflejados en este trabajo resaltan la importancia de la 
formación docente inicial y a lo largo de la carrera en materia de atención a la diversidad. 
Con este tipo de acciones, el profesorado puede dar respuesta a las necesidades que 
presente el alumnado y, por tanto, conseguir desarrollar e implementar prácticas inclusivas 
en las aulas (Kurniawati et al., 2017). Se plantea una necesidad formativa que dé respuesta a 
las nuevas necesidades actuales adaptadas al contexto social. Un contexto que se encuentra 
en un proceso de cambio y transformación por parte de las instituciones educativas siendo 
necesario analizar e identificar los aspectos sociopolíticos, culturales y económicos que 
inciden en las prácticas educativas inclusivas y, por ende, en los procesos de enseñanza-
aprendizaje (Sales et al., 2005).  
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